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Yet  these  competences  are  often  soft  skills  and  other  complex  achievements  that  graduate 
employers say they value. The term echoes the notion of ‘wicked’ problems (Conklin, 2003) and, 
to a lesser degree, ‘troublesome knowledge’ (Perkins, 2006) 
Can  universities’  claims  to  foster  these competences be accepted, given  the general  view  that 
what is not assessed is not taken seriously  in the curriculum? A response to the larger question 
hinges on answering others: How do universities assess wicked competences? Can we trust their 











































































































































• What emotional intell igence is 
• Your overall emotional intell igence score 



























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































the  group, not all  of whom may have made an  equal  contribution  to  the group  task.  If 
group  work  is  to  be  assessed  summatively  the  following  examples  of  good  practice 
should be considered: 
1. ensure  that  there  is a clear, subject­related  ‘product’ or  ‘outcome’ for  the group work 
which can be assessed as ‘content’ in addition to assessment of the group ‘process’ (how 
well the group worked together). 




















iii.  deducting marks  for  clear­cut  examples  of non­contribution  such  as  failure  to 
attend group meetings; 
iv.  obtaining  feedback  from  students  on  how  the  individual  group  members 




























































































































1.  Most  of  the  assessment  of  oral  communication  skills  practised  in  the  University  is 








department  if  colleagues  do  not  feel  confident  about  delivering  this  themselves.  This 
should  support  the  definition  of  the  criteria  on  which  the  presentation  skills  will  be 
assessed. 
4. Moderation by the external examiner can be difficult or  impossible, depending on the 
context  in  which  oral  skills  are  being  assessed. Depending  on  the  situation  it  may  be 
possible for: 
i.  the  presentation  to  be  taped  (this  has  been  common  practice  for  orals  in  modern 
languages for some time); 
ii.  final­year  vivas  administered  by  the  external  examiner  to  be  used  to  assess,  or 
moderate assessment of, communication skills; 
iii. more than one member of staff to assess each presentation. It is good practice to have 
clear  criteria  and  to  use marking  sheets  consistently  against  those  criteria  so  that  the 
external can have sight of the marking notes; 























































































































































































































































































1. Metaphysics √ √ √ √ 
2. Fuzziness √ √ √ √ √ √ √ √ √ 
3. Practicalities √ √ √ 
4. Reliability √ √ √ 
5. Validity √ √ √ √ 
6. Standardising 
7. Proxies √ √ √ √ 
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Cost  Time  Criteria  Meaning  Reliability  Conclusion 
Social Work 
(n=5) 







































2.0  2.8  3.4  2.0  4.0  3.0  3.8  3.6 
The lack of attention to assessing this in the workplace is surprising, although the lack of clarity about the relationship between direct and indirect 
assessment is not, at this stage of the report.  It may also surprise some that such an esoteric competence – we have certainly never seen it cited 
elsewhere – is associated, albeit gently, with the existence of clear criteria.
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Discussion 
It has been shown that survey data did not bear out the informal hypothesis that the assessment 
of ‘wicked’ competences would be seen as particularly difficult. One explanation is that there 
really is not a problem here. However, there are alternatives. Recall that the hypothesis was 
based on deliberations on social science method, the quality of statements about the 
competences in the subject areas and some research indicating marked problems with 
assessment in higher education. 
Two ways of explaining questionnaire findings are: 
Inappropriate research methods. One unsolicited report on the questionnaire aid that it  had 
stimulated so much thinking that response had proved impossible. The issues it raised needed 
extended consideration with others. Consequently, it would have been inappropriate to answer it. 
Questionnaires are notorious for forcing complex understandings into simple response formats, 
with consequent validity problems (Oppenheim, 1992). Our unexpected results may be an 
artefact of the enquiry method. 
False consciousness. It is possible that respondents identified so few difficulties because they 
have not thought deeply about enquiry methods and issues in the assessment of non­determinate 
and complex outcomes. In short, they might be deluding themselves into reporting few difficulties 
where, to an expert, there is a plethora of them. This explanation has the advantage of fitting with 
the foregoing analysis of assessment, method, and ‘wicked’ competences and the massive 
disadvantage of casting teachers in higher education as dupes or dopes. 
Phone interviews with a sub­sample of respondents were done in December 2006 to get a sense 
of which, if either, of these explanations was more sustainable.
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8. Telephone interviews 
The project plan allowed for a dozen or so telephone interviews to be carried out once the survey 
data had been analysed. There was interest in seeing whether the interview data tended to 
support any of the three provisional hypotheses that had been used to explain the survey findings 
(there is not a problem assessing ‘wicked’ competences; the unexpected results are attributable 
to inappropriate enquiry methods; there is a problem but it is cloaked by teachers’ ‘false 
consciousness’). The interviews were organised around four prompts: 
1.  Is it problematic to assess the oral communication skills of Accounting/Nursing/Social 
Work students? 
2.  If yes, what do you see are the difficulties associated with assessing these skills? 
3.  If yes, can you suggest any solutions? 
4.  Do you trust the judgements of Accounting students’ oral communication skills that are 
made by others – in their departments, in other universities and in Accountancy practice? 
The first three prompts invite informants to revisit, in rather general terms, territory that was more 
closely explored in the questionnaire. In the event, informants tended to identify problems that 
had not been highlighted by the questionnaire, which suggests that the questionnaire method was 
not ideal for uncovering problems 12 . The fourth question is designed to force informants to 
consider assessment problems that they might have tended to overlook. The underlying thinking 
with this prompt was that informants might feel that they had the assessment of ‘wicked’ 
competences under control in their own modules or units and be replying to us accordingly. 
Prompt 4 shifts attention to the trustworthiness of a student’s competences across a programme 
of study as a whole 13 . Responses to this prompt tended to indicate that there are, indeed, hidden 
assessment problems and that the false consciousness hypothesis is sustainable. 
Informants had volunteered to be interviewed and were drawn from the three best­represented 
subject areas 14. Interviews were done in December 2006 and early January 2007. The 
interviewer kept headline notes and recorded the conversation. Recordings were fully transcribed 
and Nvivo was used in data analysis. Data are reported, in summary form, by subject area. 
12 A nice point is that we cannot assume that the questionnaire method was defective. It may be telling the 
truth and the interviews might be misleading. It is possible that the telephone interviews picked up those 
informants most aware of the assessment issues and that the very fact of being interviewed suggested to 
them that we were still looking for ‘the right answer’. 
Another interpretation of the questionnaire­interview difference is more in line with Law’s (2004) reasoning. It 
says that both the ‘few problems’ pattern described by questionnaires and the ‘more problems’ described by 
interviews are both true. Sometimes one pattern prevails, other times the other. 
13 Mantz Yorke reports that, un­prompted, academic staff often fail to appreciate just how problematic the 
English practice of degree classification is. Prompt 4 assumes that the same may be true with the overall 
assessment of ‘wicked’ competences.
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Analysis of Accounting interviews 
Respondents to the questionnaire seemed to agree that oral communication is problematic to 
assess (particularly about whether colleagues are trained to assess it and how much time is 
available to assess it) and seem less concerned about Group work.  For oral communication the 
key informants had suggested that: 
• There is always the risk of cultural and perception difficulties in assessment of these 
skills; 
• It is important to be able to explain accounting techniques/terms/decisions clearly to 
non­accountants. 
Five people from Accounting (all of whom teach at University level), were specifically asked about 
assessing oral communication skills of accounting students.  The following problems were 
highlighted: 
• Accountants are not generally trained to assess oral communication skills; 
• The importance of oral communication is crowded out by the amount of information 
about accounting that students have to learn; 
• Good oral communication skills are also less valued by the students because if they 
are assessed at all, the marks count for only a tiny percentage of their final course or 
module score; 
• The traditional assessment methods of examination leading to professional 
qualification are still what is provided, there is little done to assess the soft skills 
required, though some universities are tackling this by working on presentation skills 
with their students, and these are the universities which have a good reputation for 
turning out good graduates who are more likely to get the better jobs; 
• In presentation sessions accounting students are explaining to accounting students 
or tutors rather than those who are not familiar with the terminology, so they get little 
real practice on how to explain terminology or accounting decisions to lay people; 
• Post graduate courses for accountants tend to be refresher courses or updates on 
latest tax or financial issues, and do little to emphasise the need to build oral 
communication skills; 
• There is a mismatch in perception between what the students believe they will be 
learning in an accounting programme, and what the profession claims it wants or 
needs students to learn – students think they are going to learn about good financial 
record keeping, whereas the modern profession emphasizes communication of 
financial information as being important; 
• It would require some staff development of those doing the assessment of students 
to improve the assessment of oral communication skills; 
• Developing a student’s ability to think critically and logically is usually done through 
their writing skills in the first instance (because of the amount of information that 
needs to be taught on the courses), even though arguably oral communication 
demands a higher level of critical thinking and ability to explain than writing, because 
in a question and answer session there is no time to redraft a reply; 
• People have individual styles, and cultural and personal background also often 
inhibits understanding. 
In some of the conversations, the methods of assessing presentation skills were discussed at 
some length, as it is in making presentations to other students and assessors where the oral 
communication skills are judged, and then only in an incidental way.  It was generally agreed that 
some sort of proof or artefact of the student’s performance needed to be produced for their 
assessment, and for oral communication or presentation skills the obvious one would be a video 
recording, which could also be used as a teaching tool to show students good and bad points of 
their presentation, and to help other students see good presentation skills in action.  But students
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were reluctant to be filmed, so usually had to provide written reports summarising their 
presentation as well as their OHPs or Powerpoint slides, but this of course would not show the 
actual performance.  Two people interviewed saw the value of presentations as a way of teaching 
students and assessing their understanding of the course materials, as mistakes in an 
examination could not be queried, but a slip up in an oral presentation could be raised and 
discussed at the time; however this method of assessment is very expensive in staff time.  One 
interviewee observed that some students who might actually be quite good oral communicators 
on a one to one basis were reticent about speaking up in class in front of others. 
The following solutions were suggested in the course of conversation by the various interviewees, 
and some of them were already being explored or tried in some universities: 
• Provide Peer and Self assessment sessions in which students are given the 
opportunity, in groups, to decide what needs to be assessed in their presentations 
and how it should be marked (negotiated assessment); 
• Provide post­graduate training which is geared to developing oral communication and 
group work skills; 
• Include ‘making presentations’ in the undergraduate curriculum; 
• Change staff attitudes towards the importance of assessing these skills; 
• Teach students to work out what the client wants to know, and not just to concentrate 
on the figures but what can be read from those figures or how they can be used, as 
this is what will be required in the job market (analytical skills); 
• Use a series of different approaches to improve their communication skills, including 
utilising video; 
• Use the practicing of oral communication skills as a means to improve their critical 
thinking and analysis abilities; 
• Phase in these improvements from the first year of an Accounting degree programme 
in stages. 
The trustworthiness of others’ judgements of competence was assumed to be assured by means 
of having more than one assessor and keeping audio, video or PowerPoint records of 
presentations.  One informant mentioned that ‘the team’ is stable and so there ‘is an element of 
trusting each other’s judgement … and surprisingly on most occasions the average mark and 
range is acceptable in statistical terms’. The overall standards and framework provided by the 
Chartered institute of Public Finances and Accountants was thought to help the profession to 
have shared understandings and standards, which are operationalised by, 
traditional British exams with some course work thrown in but the coursework tends to be 
marked internally and academics can’t always be trusted, so the final thing is the [CIPFA] 
exam. So if you are putting on a course for students leading to externally­sat final exams … 
and if those exams are all written, at best you can only describe how they would do something 
orally …. Unless the oral thing helps them learning towards those exams, then forget it really. 
Another informant looked at presentations within coursework and was rather cautious: 
in accounting colleagues will feel a little bit uncomfortable in assessing that sort of soft skill … 
Top end is very easy …. [and] you can certainly distinguish between 60­something and 40­ 
something … but you might not be able to distinguish between 61 and 65. 
Generally, I do [trust others’ judgements], within broad bands … In any one grade there’s 
going to be an element of subjectivity but that is … true in any exam, so I don’t really think 
that’s the end of the world. 
In one case pragmatism prevailed over unease: 
The short answer is ‘yes I do [trust others’ judgements]’. Despite all the reservations I’ve 
alluded to earlier. Yes I do but only for pragmatic reasons … frankly there isn’t an alternative.
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Notable was a comment by the informant who referred to the development of broadly­shared 
understandings by a stable team. First, a problem was identified with ‘communication 
apprehension’ where the team knew that ‘to cope with that properly is a very expensive process 
… and the university isn’t in a position to provide that resource so we’ve got to do what we can 
under the circumstances’. This led to more general comment: 
As far as the profession is concerned, I think I would say I am sceptical [about the assessment 
of oral communication] … Some research that we’ve done and that’s published shows that 
levels of communication apprehension really don’t move through accounting degrees and 
professional development … what employers see as the priorities [in the first degree] and after 
the training period in industry they still saw that oral and written communication skills were still 
the priority. So, in a sense, what they were saying is “you’re not doing the job”. So I think the 
profession needs to rethink … there’s a huge problem in its processes … and in its 
assessment process … in a sense the profession is saying “the key skill is communication, so 
where are you assessing it?’ And the answer is that they’re not. 
Finally, one said ‘I don’t know whether the qualifications are at levels that we expect involve oral 
communication skills or not … But if they do, I wouldn’t trust it or it’s certainly weaved in at an 
inappropriate level in my view’. This informant added that it was easy to identify students who ‘are 
at ease with themselves’ and therefore good communicators.  More could be done to help others 
‘given that these things are terribly importantly to them’ but adding that ‘the one thing they hate 
the most is the presentations’.
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Analysis of Nursing interviews 
Respondents to the questionnaire did not seem too concerned about Listening and Assimilating 
skills, but seemed less sure about how to assess whether a student nurse is good at relating to 
clients.  For relating to clients the key informants had suggested that: 
• Nurses should provide care which demonstrates sensitivity to the diversity of patients 
and clients; 
• Be able to give clear explanations, empathise with patients, access and respond to 
patients’ reactions to their treatments/the information being given; 
• Display the ability to get on with people – build a collaborative partnership with 
patients. 
Four people from Nursing (all of whom teach at University level) were specifically asked about 
assessing the ‘relating to clients’ skills of nursing students.  The following problems were 
highlighted: 
• Assessment of this skill is often done indirectly through assignments or in clinical 
laboratory setting rather than in a practice based setting; 
• When assessing these skills in real life setting of clinical practice, it is hard for the 
assessor to be objective; 
• Assessors are happy to assess technical skills but are less comfortable with 
assessing personal skills; 
• Current assessment methods of this skill are not comprehensive and are not always 
clearly articulated to assessors; 
• Students are still being passed (if they pass the academic side of their course) even if 
there is some doubt about their ability or understanding of how to empathise with 
patients – a failure to fail them; 
• Students in the full degree programme have less opportunity to get involved with 
patient care and feel more removed from patients than student nurses taught before 
the degree programme was brought in; 
• Inexperienced nurses are sometimes the ones assessing or mentoring the student 
nurses, and sometimes these are poor role models for the student nurses to follow; 
• The level of expected ability is not sufficiently taken into account when assessing the 
student, resulting in students being penalised unnecessarily; 
• Assessors in practice situations are too busy to spend time analysing the 
competencies to work out how best to assess them; 
• Students nurses may not always recognise when they have been effective in a caring 
relationship with a client, and their efforts are not always acknowledged 
appropriately; 
• A student’s own cultural or social background and life experiences may result in 
inappropriate or misunderstood interactions with patients. 
Students are placed in a variety of different clinical areas for practice­based learning, so they 
encounter a wide variety of approaches to care.  This is good, but needs to be managed carefully 
so that they can get the best guidance of how to handle the different situations they encounter. 
Therefore it is crucial that problems with their mentor and assessor relationships need to be 
identified early in a placement.  Problematic attitudes towards clients can be displayed in their 
written work as well as in their practice, so it is not inappropriate to assess these skills indirectly 
as well as directly. 
The following solutions were suggested in the course of conversation by the various interviewees: 
• Teach students to use reflective practice and take personal responsibility for their 
actions;
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• Provide more opportunities for student nurses to interact with patients in a variety of 
supported placements; 
• Assess students in ‘real life’ situations by observing behaviour and provide clear 
feedback on their performance; 
• Provide mentors and assessors with clearer guidance and checklists on how to 
assess these skills, and make them aware of the things that might influence a 
student’s behaviour (for example cultural background); 
• Encourage assessors to be more rigorous in their approach to marking students in 
practice­based situations, and not just pass them because it is too hard to make a 
definitive judgement; 
• Choose practice­based mentors and assessors carefully, not conveniently; 
• Require assessors to provide evidence to support the assessments they make; 
• Write competencies in more user friendly language and give students specific 
examples that illustrate the competency of relating to clients (Refer to the NMC Code 
of conduct and the NMC’s Outcomes, Standards for Proficiency Registration for 
specific examples of attitude and behaviour skills).  Get tutors, assessors or student 
nurses to work in groups to analyse these examples as a means of learning from 
them and how to use them to assess these skills; 
• Follow up discipline issues (that cause problems with clients) which arise from a 
student’s attitude, make sure that once such issues are dealt with, the appropriate 
debriefing takes place and support is provided to the student for improvement. 
• Praise good examples of a student’s ability to relate well to clients, as students are 
more likely to repeat good behaviour if it is recognised and acknowledged. 
Responses to questions about the trustworthiness of others’ judgements of competence were 
mixed, as this informant’s response shows: 
No [I don’t trust them] … I suppose in general, yes [I do trust them] but I suppose within 
nursing there has been quite a lot written about the fact that there quite a lot of evaluations of 
nursing programmes have shown that students don’t feel fit to practise when they qualify … I 
think in terms of relating to clients the clients are less likely to, my feeling is, they are less 
likely to fail the students because of those kinds of issues. It’s much easier to fail the student if 
they [clients] know they don’t have a particular technical skill. But it’s much more difficult to, I 
suppose, quantify and rationalise why you would fail someone in the seeming lack of 
relationship. 
More forthright was another informant: 
No I don’t [trust others’ judgements]. I’m really difficult – no I don’t. But in the real world we 
have to … But I believe assessment is subjective anyway. The problem I’ve mainly 
encountered is … inexperienced nurses assessing students ... the other side of the coin is that 
we have over­zealous assessors who crucify students … until we can articulate what it is we 
want nurses to do and think and behave, we’re not assessing them at all. 
An interestingly balanced response was: 
I do [trust others’ judgements] if they provide the supporting evidence … [and] if there’s 
robustness to the evidence so that it’s not just a one­off situation. 
I feel that practitioners who are supporting students learning in practice are becoming more 
confident and sophisticated in assessing students with regard to attitude and behaviours … 
because it’s been made more explicit to us… [and] I think we’re much more aware of our 
responsibilities.
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Analysis of Social Work interviews 
Respondents to the questionnaire seemed to agree that ‘taking it onwards – acting on a 
diagnosis’ is problematic to assess and seem less concerned about how to assess Professional 
Subject knowledge (though this is a complex area for Social Work students to absorb).  For 
‘Taking it onwards – acting on a diagnosis’ the key informants had suggested that: 
• Social workers should be able to inform individuals, families, carers, groups and 
communities about their own and the organisation’s duties and responsibilities; 
• Develop participative approaches to identifying needs and then making plans to 
respond to those needs. 
Five people from Social Work (all of whom teach at University level) were specifically asked about 
assessing ‘taking it onwards – acting on diagnosis’ skills of social work students.  The following 
problems were highlighted: 
• Diagnosis is not a good word to describe this competence, as social workers don’t 
make diagnoses, rather they assess a situation based on several factors and make 
judgements and recommendations as to what should be done to improve or resolve 
that situation; 
• Even the best students overdo their judgements of a situation by trying to link the 
theories they have learned to a scenario or a real life situation when they don’t have 
enough information or evidence to make such connections; 
• Social work practice is very individual and subjective in nature, each case is different 
and context driven; 
• Social work students are often assessed in a practice environment, with assessments 
carried out by a practitioner, who is often employed in that practice area rather than 
by the University running the degree programme, and therefore there is a level of 
trust involved, and an acceptance that mistakes may be made; 
• The judgements made by the assessors are often personal and individualistic, based 
on a particular time, place and case, it is difficult for them to reach completely 
objective assessments of students’ judgements of a situation, though they may have 
specific institutional criteria in mind; 
• Assessors in the practice setting may have difficulty in knowing at what level to 
assess the student and may not have sufficient awareness or guidelines from the 
university programme as to how to assess the student (each university programme 
varies); 
• The QAA benchmark states that Social work is a moral activity, which indicates its 
complexity from the very start; 
• A student needs to cope with different sets of criteria, regulations or procedures to 
follow depending on where their placement takes place – it may be a statutory or 
non­statutory role. 
Students need to learn to manage a situation in an engaging way which does not oppress those 
they are trying to help, and this depends in a great part in how they communicate, engage and 
share the decision making process with those who need but may not wish to be helped.  Students 
need to be able to deal with the complexity of emotions, regulations, conflicting demands and 
explanations and negotiate solutions or plans of action quickly and these skills take time and 
experience to learn.  Assessment is also based on student portfolios of the records they keep of 
the work that they do in a practice based environment, these portfolios are used as a means of 
teaching a student how to analyse a situation as well as assessing what they have learned.
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The following solutions were suggested in the course of conversation by the various interviewees: 
• Arrange for practice to be directly observed by an assessor, preferably more than 
one assessor (though having more than one assessor is not always practical or 
possible); 
• Practice­based assessors should be provided with clear guidelines about the level at 
which their assessments of a student’s ability should be made for that particular 
University programme; 
• Group discussions should be held between students and their university based tutors 
about the safety of the claims they make based on their academic (theoretical) 
knowledge to inform their decision making about a particular case or scenario; 
• Teach them to self assess their judgement and decision making process by providing 
them with guidelines of how to question their own practice, and the opportunity to 
discuss this self assessment with a knowledgeable mentor; 
• Provide students with the ‘right kind’ and variety of practice opportunities; 
• Encourage students to use evidence of following a process (decision making models) 
as part of the criteria to show how well they are coping with the complexities and 
uncertainties when reaching a judgement/making a case and acting upon it; 
• Acknowledge and take account of the individuals and organisational context in the 
assessment process, including holding placement agreement meetings, mid­point 
reviews and end of placement reviews, strengthening the placement as an 
assessment based learning opportunity. 
Asked about trusting others’ judgements of wicked competences informants normally appealed to 
the expertise of the practice teacher who supervises the student, the evidence of the portfolio and 
the arrangements for second and, if need be, third readings of the evidence. This informant also 
saw discussion with the student as a valuable element. This was quite a common theme in 
conversation about the trustworthiness of others’ judgements. Two points are notable. First, the 
arrangements are very expensive, especially when ‘what we would use generally is direct 
observation for that in terms of hired work’. Secondly, there is a deep assumption in these five 
responses that there are shared understandings of the competence, standards and criteria. This 
confidence is, of course, necessary for the programme to function. It does rather fly in the face of 
academic work that finds multiple and inconsistent understandings. 
There are some direct comments on multiple meanings, standards and criteria. One informant 
said: 
Well, I don’t think you’ve got any choice, really. I think you have to and there is a constant 
dilemma in Social Work about the key decisions made via people over whom the 
university has no QA control … we do work on the assumption that people have arrived 
at decisions in good faith … we’re never going to be in a position to gainsay their 
judgement anyway. 
Another said ‘all these judgements are essentially negotiation ... on occasion when we’ve looked 
at the evidence of portfolios we’ve been led to ask “is this safe practice?”, even if a team’s passed 
it’. A third said, ‘I don’t think we have quality assurance mechanisms to sort of check up on their 
judgements but you don’t have any option but to [trust them]. If we didn’t trust them we couldn’t 
have a programme.
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The three hypotheses 
There is no great problem assessing ‘wicked’ competences. 
The questionnaires identified fewer problems than expected. However, the interviews identified 
problems and offered solutions. Scientifically speaking the null hypothesis – there is no great 
problem – should be retained unless there is compelling evidence to the contrary. The interview 
data should probably not be seen as sufficiently compelling to reject the null hypothesis. A 
judicious compromise might be offered: unprompted, practitioners identify fewer assessment 
problems than might have been expected. Prompted, as in the interviews, they describe 
problems, especially when their attention is directed away from their own local assessment 
practices to the overall, programme­wide assessment of competence. 
Unexpected survey results are attributable to the use of inappropriate enquiry methods 
Certainly there is a difference of emphasis in the findings from the interviews and the findings 
from the questionnaires. However, it may be naïve to explain this in terms of a method being 
inappropriate. It might be that different methods and questions instantiate different aspects of 
informants’ thinking and experiences. This second explanation follows Knight (2001) and Law 
(2004). They say that conventional accounts of cognition assume that people have coherent 
concepts and that, on this view, the task of science is to identify and describe it. They argue that, 
contrariwise, cognition is more fractured, less coherent and more situationally­specific. Science 
can describe its folds, incoherences and gaps but should not try to represent inherent mess by a 
singular and contradiction­free account. 
If this second view of social science is plausible, then different methods have, predictably, led to 
different representations of assessment practice. If the first view is preferred, then further 
enquiries are called for to determine the truth of the matter. 
Unexpected survey responses are attributable to teachers’ ‘false consciousness’ 
The interviews provide some support for the view that, unprompted, informants seem to think that 
practice – by which they probably mean their own local practice – is working well enough and that 
it is not a source of disgruntlement. However, when this consciousness is challenged, notably by 
the fourth interview prompt, problems are disclosed. This is taken to be some support for the third 
hypothesis. 
Other interview findings 
It is notable that informants are rich in ideas for improving the assessment of ‘wicked’ 
competences, which lends some support to the view that this area of assessment is problematic. 
There are also some indications, notably in accountancy, that the assessment of a ‘wicked’ 
competence valued by employers is effectively marginal in the curriculum. 
It is also notable that the solutions might be called pragmatic or technical, allowing practice at the 
level of the individual module or unit to be improved, assuming the availability of time, training 
and other resources. What is strikingly absent is attention to the problem of describing student 
competence across the programme. It may be interesting to know that the judgement of 
assessors is that a student showed communicative competence in a particular course. However, 
this does not say anything about communicative competence in general. Programme­level data 
are absent, as are accounts of the ways in which this competence is understood and assessed in 
the programme. As was remarked in section 3.1, such information is necessary before we can 
trust that the judgement is fair, careful and representative of the students’ communicative 
competence in general. It is also needed if we are to appreciate what is understood by
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‘communicative competence’: section 3.5 showed the raggedness of many accounts of ‘wicked’ 
competences.
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9. A summary of the empirical enquiry into the assessment of ‘wicked’ 
competences 
There were grounds for supposing that the assessment of ‘wicked’ competences is problematic. 
Key informants in six subject areas identified ‘wicked’ competences that they reckoned to pose 
particular assessment difficulties. These were competences nominated by the key informants and 
not all of them were ones that could be found in professional standards or subject benchmark 
statements. 
A survey was constructed to explore the assessment of the nine nominated competences. 
Networks and mail lists were used to invite participation in the survey and a total of 83 responses 
were obtained in Autumn 2006. This represents a very low response rate and respondents were, 
by definition, not representative of the population of teachers in these six areas. Nevertheless, it 
was supposed that their views would help to define the range of assessment experiences in this 
field. 
In the event, survey data produced the unexpected finding that respondents saw few acute 
problems in assessing ‘wicked’ competences. Three provisional hypotheses were explored 
through telephone interviews with a subset of 14 volunteers from the sample of 83. Interview data 
tended to identity problems in the assessment of ‘wicked’ competences. A number of pragmatic 
responses and practices were described and might usefully inform work in other professional 
programmes. It was remarked by some informants that attending to these problems would involve 
giving them greater priority in the curriculum, investing in staff training, and providing more 
resources to allow more time to be spent. 
We have observed the tendency to describe these assessment issues as course or unit issues 
and suggested that they need to be seen as programme issues. However, actions might be taken 
at many levels, ideally within a general consideration of assessment practices. That is the topic of 
the final section of this report.
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Chapter 3  A pragmatic approach to the assessment of ‘wicked’ 
competences 
Further investigations 
The empirical enquiries reported here rested on the assumption that assessment problems would 
be known and reported by respondents. This may not actually be the case; provisional hypothesis 
3, that there is an assessment problem which is cloaked by teachers’ ‘false consciousness’, 
assumes that it is not the case. However, any investigation of the ‘false consciousness’ 
explanation would involve more intensive, case­based enquiries. This, of course, brings to the 
fore hypothesis 2, that unexpected data are the outcome of inappropriate enquiry methods. We 
have offered an alternative reading of this line of explanation by arguing that thinking is not 
coherent and that different research methods may therefore tend to bring out different – and 
sometimes contradictory – faces of the phenomenon in question. That only increases the interest 
in conducting intensive, case­based enquiries into practice 14 . 
So, in order to understand assessment practices and associated logic­in­use it would be helpful 
to look ‘close­up’. This might mean looking closely at a sample of undergraduate degree 
programmes in specified professional subject areas, concentrating on a few ‘wicked’ 
competences and examining, amongst other things: 
At the module level 
1.  Relevant, planned assessment activities 
2.  The reasoning behind the design of these activities and in their implementation 
3.  Relevant assessment criteria, assessor comments and feedback and levels of agreement 
between first and subsequent markers 
4.  Means of reporting achievement in terms of these target outcomes 
At programme level 
5.  The pattern of assessment of target competences across the programme 
6.  Levels of consistency, continuity and progression. (Are programme­wide criteria used? Is 
there regular assessment of these competences across the programme? Is there 
progression, so that level 3 assessment is markedly different from level 1 assessment of 
the same competence?) 
7.  Cumulation of assessment data in the awards process; programme­level recording and 
reporting of achievement. 
8.  Teachers’ thinking about the relationship between the assessment of ‘wicked’ 
competences at module and programme levels. 
Ideally, this would be complemented by enquiries involving students, employers and professional 
associations. We recognise three difficulties here: 
• Knight’s experience in another university suggests that students may tend to over­rate 
their command of ‘wicked’ competencies, especially where there is no consistent and 
prominent programme­level attention to them. Ironically, the more a programme takes 
‘wicked’ competencies seriously, the less highly level 1 and 2 students rate themselves. 
• Studies of employers’ thinking about student employability (for example, Knight and 
Yorke, 2004) report difficulties engaging employers and reservations about the validity of 
their comments. 
• Professional associations are often the sponsors of standards that may themselves be 
deficient (see pp. 18­32, above). They may have limited goodwill towards enquiries that 
may highlight problems. 
14 Explanation 1 has been discounted at this stage because there are many reasons to suppose that there 
ought to be problems here. However, this should really be treated as a provisional suspension of 
explanation 1, not as a scientific certainty.
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This set of enquiries would outstrip the Practice­based Professional Learning Centre’s funding. 
Yet – and notwithstanding the questionnaire study reported above – there are grounds for 
supposing that all may not be well with the assessment of ‘wicked’ competences, not least 
because the assessment of achievement is, in general, a matter of concern in higher education, 
as the protracted deliberations of Burgess’s committees on judging, recording and reporting 
achievement show. Suggestions for enhanced assessment practice – and not just for better 
assessment of ‘wicked’ competences ­­ are offered under four headings. The claim is that, insofar 
as there are problems in assessing ‘wicked’ competences – and we recognise that there is some 
uncertainty here – then these general suggestions can offer some relief.
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Suggestions for improving assessment practices 
Before offering sets of suggestions, it is important to acknowledge that practitioners are not 
convinced, according to the questionnaire data, that there are serious problems in assessing 
‘wicked’ competences. Alongside this reaction, there are interview data and the tenor of writing on 
social science and assessment in general, which all indicate that there are – and ought to be – 
significant failings in assessment practice in this area. Similar reactions have been observed in 
public responses to the Burgess Committee’s proposal that degree classification should be 
abolished in the UK: ‘where’s the problem?’ say some commentators, even though classification 
practices are a scientific abomination. 
We consider that any attempt to improve practice in this area needs to begin with the assumption 
that many, perhaps most, teachers will fail to see that there is anything especially problematic 
about their pragmatic solutions to the challenge of assessing ‘wicked’ competences. This si a 
double challenge for innovators. Not only does assessment practice have to be improved, but 
colleagues need to be convinced of the need to improve it in the first place. For this reason we 
have chosen to couch our suggestions for enhancement in terms of general specifications for 
sound assessment practices. 
These suggestions are based on an understanding of the assessment literature and on 
discussions with educational developers in UK, Hong Kong, Belgium and Austria, as well as on 
conversations with assessment scholars outside the UK. They are couched in terms of sets of 
expectations for different actors in higher education. Adoption – even partial adoption ­­ should 
enhance assessment practice in general, in the process assuaging any problems experienced in 
the assessment of ‘wicked’ competences.
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Teachers 
An enlightened practitioner might know about most, if not all, of these themes and have some 
commitment to working them out in everyday practice. 
Topic  Scope 
Variety of 
assessment tasks 
Individuals should know the range of assessment tasks in general use and 
those commonly used in their subject area. They will understand that 
different task formats favour the assessment of particular learning 
outcomes. They will appreciate advantages and disadvantages that are 
often associated with different forms. 
Assessing the 
range of learning 
achievements 
Individuals will know ways of assessing more complex learning outcomes, 
including ‘soft skills’, as well as of assessing more determinate outcomes 
(knowledge, application of heuristics, performance of standard 
procedures). 
Task design  Training in the design of multiple choice questions (MCQs) and short 
answer questions (SAQs). Design of ‘stepped’ or structured questions. 
Estimating student workload associated with tasks; designing optimum 
teacher assessment load. Design to constrain plagiarism and malpractice. 
Fair practice  Designing and appraising tasks so that they are accessible to people with 
disabilities. Designing and reviewing tasks to ensure that they are 
accessible regardless of race, age, religion, gender. 
Forms of judgement  Recognising three forms of judgement (scientific, legal and aesthetic). 
Appreciating the appropriateness of each form to different sorts of learning 
outcomes and recognising the differences in the ways in which each form 
describes achievement. 
Granularity  Understanding that judgements can be made simply (as in the low­ 
granularity pass­fail) or with high granularity (marking on a 0­100 scale). 
Knowing the costs and technical issues associated with reliable judgement 
at different levels of granularity. 
Improving reliability 
and reducing 
uncertainty 
Knowing how to improve marker reliability by means of a manageable 
number of usable criteria. Knowing how to write usable and clear criteria. 
Understanding that reliability is enhanced by multiple judgements of an 
outcome, made by different judges, on the basis of a variety of tasks, over 
time. 
e­assessment  Knowing how to create on­line tests to engage students, provide them with 
feedback for future learning and improve the reliability of judgements of the 
outcomes addressed by the tests. 
Plagiarism  Knowing how to advise students on avoiding plagiarism. Knowing how to 
detect plagiarism. Considering assessment designs that are inimical to 
plagiarism. 
Recording 
achievement 
Knowledge of ways of recording and communicating achievements that 
are not described by numbers. Portfolios, records of achievement and 
claims making. 
Course assessment 
plans 
Creating a public document that clearly describes what will be assessed, 
how, why and when. Rules, regulations, classification and weighting 
systems should be included. Ideally, links will be made with programme 
assessment plans. 
These recommendations are limited because they assume that it is sufficient to be thoughtful 
about one’s own course or module in isolation from the degree programme as a whole. While this 
may be a sensible coping strategy and attract little, if any, criticism, it is not ideal because
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students experience, and universities provide, programmes of study that lead to awards – and 
awards often warrant competence achieved through years of study. Certainly, there is concern in 
the pbpl Centre that programme­level assessment arrangements are not sufficiently robust to 
capture complex learning outcomes. The point is developed in Appendix 2. 
There is a case to be developed (and, preferably, to be tested by empirical enquiries) that 
problems which ought to attach to the assessment of ‘wicked’ competences are programme­level 
problems. In other words, they can be contained at the module or course level by means of 
coping or satisficing practices. In terms of assessment theory, these practices may not be ideal 
but the assessment challenge really presents when it comes to warranting achievement at the 
end of a programme of study. 
If that is plausible, the recommendations for enhancing individuals’ assessment practices have 
value but are defective by failing to challenge the assumption that the best unit of analysis when it 
comes to thinking about student learning is the course/module. Arguably, it is the programme or 
award.
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Departments 
An enlightened department would be concerned with assessment at the programme or awards 
level. It would take a systemic or coherent approach. It might be concerned with most, if not all, of 
these themes and have some commitment to working them out in departmental policies and 
practices. 
Topic  Design features [taking the programme as the unit of analysis] 
Variety of 
assessment 
task 
Programmes will use a good range of assessment tasks to maintain student 
engagement and address the full range of learning outcomes described in the 
programme specification ( 
http://www.qaa.ac.uk/academicinfrastructure/programSpec/guidelines06.pdf). 
Assessing the 
range of 
learning 
achievements 
Programmes will be assured that the full set of learning outcomes is reached 
by assessment practices. They will also need to ensure continuity of 
attention, so that some outcomes are touched once and then ignored, and 
progression, so that level 3 performances are judged differently than level 1 
performances on the same outcome. 
Fair practice  There will be programme guidance on ensuring fair practice in assessment. 
There may be training to support it. 
Forms of 
judgement 
There will be programme guidance on the three forms of judgement 
(scientific, legal and aesthetic), their distinctive features, appropriateness and 
costs. Programme assessment plans will advise on appropriate uses and 
balance. 
Granularity  Programme assessment plans will advise on the levels of granularity 
appropriate to different types of task and forms of judgement, possibly 
differentiating by level as well. 
Improving 
reliability and 
reducing 
uncertainty 
The programme specification identifies programme learning outcomes. There 
will also be public descriptions, intelligible to students and, arguably, to 
employers as well, that say what counts as an acceptable level of 
achievement. Such criteria may be written for several levels of achievement – 
not adequate, pass and excellent, for example. 
Programme assessment maps will be used to establish that, where outcomes 
are to be warranted, then multiple judgements of each are made by different 
judges, on the basis of a variety of tasks, over time. 
e­assessment  Teams will provide training for staff and students in e­assessment and 
support its development throughout programmes. 
Plagiarism  Programmes will have policies and guidance on plagiarism, which should be 
echoed in course handbooks.  They will advise on detecting plagiarism and 
provide training in task designs that resist plagiarism. 
Accumulation 
of marks and 
recording 
achievement 
There will be understanding of the implications of different rules, regulation 
and accumulation practices on student progress and degree classification. 
Assessment databases and information management systems will be in 
place. 
There will be means to record data that are not in numerical form. 
Programme 
assessment 
plans 
There will be a public document that clearly describes what will be assessed, 
how, why and when. Student assessment entitlements will be set out. A 
series of assessment maps shows (a) which assessment methods are used 
in the programme and where (b) where the programme learning outcomes 
are reached by assessment arrangement (c) how student assessment 
entitlements are located in the programme. 
Rules, regulations, classification and weighting systems are be included.
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Topic  Design features [taking the programme as the unit of analysis] 
Communicating 
achievement 
It will be understood that some sorts of statement about achievement can be 
reported with greater confidence than others 
Assessment 
economics 
Assessment has direct costs (the development of e­assessment systems, for 
instance), opportunity costs (time spent marking is not available for other 
purposes) and student costs (excessive or defective assessment practices 
can impeded learning and lower retention rates). Teams have considered 
these costs in the formulation of programme assessment plans and when 
appraising course assessment practices. 
Educational 
development 
The programme educational development plan enhances shared assessment 
capacity. 
Assessment for 
transfer 
There is a view that we have to work at transferring learning from one context 
to another. The further the psychological distance between the two contexts, 
the less likely it is that there will be transfer and the more effort is needed to 
encourage it. Programmes that are serious about encouraging the transfer of 
learning need to design assessment tasks that support ‘far’ transfer as well 
as the more common ‘near’ transfer. 
Accreditation of 
prior 
experiential 
learning 
(APEL) 
With the increase, especial in professional areas, of process­centred and 
enquiry­based courses, there will be an advantage to programmes with 
robust arrangements for recognising prior, non­formal learning. 
Promotion of 
an 
assessment­ 
and­learning 
culture 
It is sometimes assumed that students will pick up the rules of a programme’s 
assessment game. They may pick up some rules but they may not be those 
associated with ambitious curricula. If assessment is to be more than a ritual 
in which students put in enough work on routine tasks to get acceptable 
grades, then hard work needs to be done to promote the new assessment­ 
and­learning culture. 
It is an open question whether departments are sufficiently coherent and whether departmental 
heads have adequate preparation in curricular and pedagogic leadership to meet these 
expectations. The quality of departmental leadership has been a concern in the USA and UK for 
some years (Wergin, 1994) as has curriculum coherence (Gaff and Radcliffe, 1996); there is no 
compelling evidence that concerns have been assuaged.
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Institutions 
Universities provide policies and regulations that delineate preferred learning­and­assessment 
cultures and inform programme or departmental designs. Enlightened universities might have the 
following concerns in the design and management of assessment practices. 
Topic  University actions 
Variety of 
assessment task 
Assessing the range 
of learning 
achievements 
Fair practice 
Universities will usually have assessment policies that delineate 
procedural requirements (examinations, accessibility, classification 
processes and regulations). They will also set out some academic 
expectations, saying that students are entitled to sufficient variety of 
tasks to assess the full range of programme learning outcomes. This 
might be taken as a statement of the process standards that 
programmes should meet. 
Differentiated 
assessment 
It is helpful to comment on the balance between tasks with formative 
and summative purposes. Modules will generally contain both types; 
some learning outcomes are more likely to be judged for formative 
purposes than for summative; maximising reliability is a big concern 
with summative tasks. 
Improving reliability 
and reducing 
uncertainty 
The University recognises that transcripts and certificates are easier to 
judge when accompanied by statements about output standards and 
reliability. 
e­assessment  Since there is a trend towards ‘blended learning’ and a strong possibility 
that ‘Web 2.0’ will transform higher education models, it is likely that 
university policy will encourage the development of appropriate and 
efficient e­assessment arrangements. 
Plagiarism  University policies and regulations will govern programme and 
departmental policies. 
Cumulation of marks 
and recording 
achievement 
University policies and regulations will govern programme and 
departmental policies. 
Universities will know that their database systems affect the ways in 
which marks are transformed and cumulated. 
Programme 
assessment plans 
Universities often set out expectations of programme assessment plans. 
Communicating 
achievement 
Warrants may be accompanied by explanatory text, transcripts and 
portfolios (or personal development plans). University expectations 
need to be delineated. 
Information about process standards and other external indicators of 
programme quality would help outsiders interpret local warrants. 
Assessment 
economics 
Policies will remind programme teams of the costs of assessment. They 
may refer teams to sources of advice on efficient assessment. 
Educational 
development 
Educational development support should be provided for departments, 
teams and individuals. 
Assessment for 
transfer 
Policies will remind programme teams of the value of setting ‘far’ 
transfer as well as ‘near’ transfer tasks. 
Accreditation of prior 
experiential learning 
(APEL) 
Universities are likely to encourage the adoption of APEL and delineate 
some standard approaches. Web 2.0 developments and emphasis on 
practice­based learning make this an important aspect of universities’ 
business model. 
Promotion of an 
assessment­and­ 
learning culture 
Policies are often accompanied by a tolerably­accessible explanation of 
the evidence and other thinking behind them. The idea that 
assessment­and­learning cultures need to be created and 
systematically maintained may be novel enough to need such attention.
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Students 
Work on enhancing student employability (for example, Knight and Yorke, 2004) has argued that 
students: 
• Should have assessment entitlements – should be entitled to a set of assessment 
experiences and practices. 
• Should be ‘knowing’ students – should understand assessment purposes, practices, 
criteria, entitlements and ways of representing their learning to others. 
• Should be participants in assessment – especially by peer­ and self­assessment. In the 
case of practice­based learning, they will often be negotiating assessment tasks and 
criteria as well. 
This work argues that such practices are particularly appropriate when it comes to assessing 
‘complex’ achievements, which may be taken as tantamount to ‘wicked’ competences. Broadly 
speaking, this is the approach taken by Alverno College, Milwaukee, which has established an 
international reputation for its assessment, learning and teaching nexus. An interesting point is 
that the competences fostered by all Alverno programmes can, to a greater or lesser extent, be 
described as complex or ‘wicked’. They are: 
• Communication 
• Analysis 
• Problem solving 
• Valuing in decision­making 
• Social interaction 
• Developing a global perspective 
• Effective citizenship 
• Aesthetic responsiveness 
Alverno routinely engages students in the assessment process, expecting them to understand 
and apply criteria through peer­ and self­assessment, as well as negotiating tasks and outcomes 
in complex, authentic practice contexts. 
This fits with recent work by Boud and Falchikov (2006), who argue that it assessment practices 
ought to encourage students to set out as lifelong learners.  This involves helping them to 
become assessors themselves, making them participants in assessment practice, rather than its 
objects. A problem is that this radical approach is at odds with traditional notions, which may have 
‘been so contaminated and associated with actions that students wish to avoid that the notion of 
becoming a lifelong assessor is anathema’. (p. 407). There follow ten illustrations of ways of 
thinking about teaching, learning and assessment practices that are aligned with an emphasis on 
life­long learning. Such practice: 
• Engages with standards and criteria and problem analysis 
• Emphasises importance of context 
• Involves working in association with others 
• Involves authentic representations and productions 
• Promotes transparency of knowledge 
• Fosters reflexivity 
• Builds learner agency and constructs active learners 
• Considers risk and confidence of judgement 
• Promotes seeking appropriate feedback 
• Requires portrayal of outcomes for different purposes. (pp. 408­410) 
There appears to be a good fit between this view of teaching, learning and assessment and the 
concerns of the pbpl Centre. In that spirit, we suggest that, especially where the assessment of 
‘wicked’ competences is concerned, assessment practices engage students as collaborators. 
This would entail movement away from the predominant ‘measurement’ model of assessment, at
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least insofar as ‘wicked’ competences are concerned. Following the commentary in pages 3­11, 
this would be a wise trajectory. 
It should also help students to represent better their learning processes and achievements to 
employers, graduate schools and others.
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Appendix 1: Extracts from the Wikipedia entry ‘wicked problem’. 
(http://en.wikipedia.org/wiki/Wicked_problems, accessed August 25 2006) 
The concept of "wicked problems" was originally proposed by H. J. Rittel (a pioneering theorist of 
design and planning, and late professor at the University of California, Berkeley) and M. Webber 
in a seminal treatise for social planning. Rittel expounded on the nature of ill­defined design and 
planning problems which he termed "wicked" (i.e.. difficult) to contrast against the relatively 
"tame" problems of mathematics, chess, or puzzle solving. Wicked problems have incomplete, 
contradictory, and changing requirements; and solutions to them are often difficult to recognize as 
such because of complex interdependencies. Rittel and Webber stated that while attempting to 
solve a wicked problem, the solution of one of its aspects may reveal or create another, even 
more complex problem. 
Classic examples of wicked problems include economic, environmental, and political issues (for 
an extreme case, consider what it would take to "solve" terrorism, where even the term terrorism 
is highly controversial and difficult to define). 
…
According to Conklin (2003), the four defining characteristics of wicked problems are: 
1.  The problem is not understood until after formulation of a solution 
2.  Stakeholders have radically different world views and different frames for understanding the 
problem. 
3.  Constraints and resources to solve the problem change over time. 
4.  The problem is never solved. 
The following characteristics further describe wicked problems: 
• Wicked problems do not have an exhaustive set of potential solutions. 
• Every wicked problem can be considered to be a symptom of another problem. 
• Discrepancies in representing a wicked problem can be explained in numerous ways ­­ the 
choice of explanation in turn determines the nature of the problem's resolution. 
• Every wicked problem is essentially unique ­­ lessons­learned are hard to transfer across to 
other problems. 
• Wicked problems are often "solved" (as well as they can be) through group efforts. 
• Wicked problems require inventive/creative solutions. 
• Every implemented solution to a wicked problem has consequences, and may cause 
additional problems. 
• Wicked problems have no stopping rule(s). 
• Solutions to wicked problems are not true­or­false, but instead better, worse, or good enough. 
• There is no immediate and no ultimate test of a solution to a wicked problem. 
• The planner or designer (solving the problem) has no inherent right to solve the problem, and 
no permission to make mistakes.
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Appendix 2. Extracts from pbpl document Developing systems to 
support pbl, January 2007 
Many of our programmes of study are designed to provide a basis for the formation of 
professional competence or expertise.  This often implies the kind of complex learning outcomes 
which need to develop across a programme of study rather than within a single course. At the 
same time the award rather than course orientation of external accreditors tends to emphasise 
and require evidence for award level outcomes. At the same time the need to design assessment 
which is capable of evidencing practice skills and competences often leads to expensive forms of 
assessment. 
However both OU assessment policies and systems require assessment to be course based and 
that every course (except level 1) has an examinable component. In consequence, assessment is 
both more expensive than necessary across our awards and often not sufficiently well configured 
to deliver and measure award level learning outcomes. If we had the option for some awards to 
select the optimal amount of examinable components across an award, to allow some 
assessment process (e.g. portfolios) to build across multiple courses, and to replace course level 
exam boards with a single award board we could both reduce costs and improve assessment 
quality. The opportunity to reduce the burden of (summative) assessment on students may also 
reduce student fatigue and drop out and make room for more effective learning. 
A further issue is that assessment systems assume that continuous assessment components will 
be submitted in the form of a TMA. Thus ensuring the system captures and manages practice 
assessment in workplace settings can require the exercise of some ingenuity … 
… Professional qualifications aim to extend and enhance students’ understanding and aptitudes. 
However, many students find that they already have mastery of outcomes in the programme 
specification and (a) can be irked by having to go through concepts and material with which they 
are already perfectly familiar (b) would consider applying for a programme if existing competence 
and achievement could be recognised. 
Both The pbpl CETL and COBE have been working on APEL (assessment of prior experiential 
learning) processes that could meet these circumstances. We seek to develop a university 
framework for APEL.
